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Reenseñar la escritura a
estudiantes universitarios
DORA RIESTRA
Universidad Nacional del Comahue - Bariloche (Aregentina)
Resumen
Debido a que en Argentina acceden a algunas carreras universitarias alumnos con dificultades impor-
tantes en el uso de la lengua escrita, en el plan de estudios en Educación Física del Centro Regional Barilo-
che de la Universidad Nacional del Comahue se incluyó la asignatura “Usos y Formas de la Lengua Escri-
ta”. El proyecto didáctico que presentamos se desarrolló a partir de un primer examen diagnóstico y un curso
intensivo para algunos alumnos cuyas dificultades eran menores; los reprobados (aplazados) debieron cursar la
asignatura regularmente en un cuatrimestre.
La propuesta consistió en integrar actividades de lectura y escritura de complejidad creciente, aplicando el
modelo “Transformar el conocimiento” de Bereiter y Scardamalia. De disciplinas como la Lingüística Tex-
tual, la Pragmática y la Psicología Sociohistórica, tomamos categorías que funcionaron como organizadores
del proceso de comprensión y producción del texto como objeto y espacio semiótico. El recorrido fue del uso al sen-
tido y de allí a la organización formal, problematizando el trayecto de los mecanismos de construcción del su-
jeto discursivo. Se incluyeron además actividades metacognitivas que operaron como instancias de autoevalua-
ción. Los resultados de los exámenes parciales y final brindan información relevante acerca de las relaciones
entre adquisición de conciencia lingüística y habilidad discursiva, así como de otros aspectos específicos. Se plan-
tean, por otra parte, nuevos problemas didácticos.
Palabras clave: Propuesta didáctica, composición escrita, estrategias de enseñanza.
Re-teaching written composition to
university students
Abstract
In Argentina students with important difficulties on the use of written language have access to some uni-
versity careers. For this reason, it was decided to include «Uses and Forms of Written Language» in the Phy-
sical Education curriculum at the Universidad Nacional del Comahue (Bariloche Regional Centre). The pre-
sent didactic project was based on an initial diagnostic exam and an intensive course given to students who
were found to have minor difficulties. Those who did not successfully complete the course were required to take
the subject during a four-month period.
The proposal involved integrating reading and writing activities of increasing complexity using Bereiter
and Scardamalia’s “Knowledge transforming” model. Different categories, acting as organizers of text com-
prehension and production processes both as object and semiotic space, were taken from disciplines such as Tex-
tual Linguistic, Pragmatics, and Socio-historical Psychology. The process progressed from learning its use to
its meaning and from there to its formal organization; the problem space involved constructing mechanisms of
the discursive subject. Metacognitive activities aimed at self-evaluation were also included. Test results have
provided important information on the relationship between acquisition of linguistic conscience and discursive
skills. Didactic problems are also discussed.
Keywords: Didactic proposal, written composition, teaching strategies.
Correspondencia con la autora: Campichuelo 575, 8400, Bariloche, Río Negro (Argentina). E-mail:
crivelli@bariloche.com.ar
Original recibido: Mayo, 1998. Aceptado: Diciembre, 1998.
© 1999 by Fundación Infancia y Aprendizaje, ISSN: 0210-3702 Infancia y Aprendizaje, 1999, 88, 43-56
43
INTRODUCCIÓN
Entre los estudiantes que ingresan en la universidad argentina la escritura es
una habilidad poco desarrollada. Hay trabajos específicos que investigan cómo
resolver este problema en la formación académica universitaria básica (Arnoux et
al., 1994).
De acuerdo con estos diagnósticos, la asignatura Usos y Formas de la Lengua
Escrita se incluye en el currículo del Profesorado en Educación Física con espe-
cialización en actividades recreativas de montaña (carrera de reciente creación),
con el objetivo de enseñar las capacidades que los estudiantes deberían haber ad-
quirido en otro nivel educativo. El procedimiento adoptado fue el de examinar
a los alumnos de ingreso en actividades de lectura y escritura para definir quié-
nes necesitarían cursar la asignatura durante el primer cuatrimestre.
El Informe del Área de Ingreso del Centro Universitario Bariloche de la Uni-
versidad Nacional del Comahue (1997) es indicador del nivel de dificultad de
los ingresantes. Se observa que de 81 alumnos que realizaron el examen diag-
nóstico de escritura, 22 aprobaron, 30 reprobaron (aplazados) y 29 (condiciona-
les, en suspenso) tuvieron una segunda posibilidad de examen después de hacer
un curso intensivo de un mes. De éstos se presentaron sólo 16 y aprobaron 6
alumnos.
Justamente, por haber recorrido el trayecto inicial con estos alumnos a través
de los exámenes diagnósticos, pudimos evaluar que los problemas lingüísticos,
que a la vez son un obstáculo para continuar las actividades de formación, se han
originado en alguna de las etapas previas de aprendizaje de la lengua.
Este contexto de enseñanza se instala a partir de una problemática nueva,
emergente de un estado de situación no previsto; las dificultades que presentan
los usuarios de la tecnología de la escritura (Ong, 1987) son diferentes, aunque
podrían clasificarse como: errores léxico-semánticos que afectan a la coherencia,
errores en las relaciones anafóricas que llevan a perder la continuidad local, no
integración de las secuencias textuales, ausencia de párrafos introductorios y fi-
nales de los textos, entre los más frecuentes.
Frente a esto caben diferentes hipótesis, algunas de las cuales orientaron nues-
tro trabajo de elaboración de una propuesta didáctica (Riestra, 1997).
Una característica de los estudiantes con dificultades en la lectura y la escri-
tura, que no en todos los casos son simultáneas, es la ausencia de conciencia del
problema y la resignación frente al fracaso en los exámenes. Los más optimistas
esperan mejorar con el tiempo, como si las capacidades se adquirieran espontá-
neamente.
Desde un punto de vista pragmático se evidencia la dificultad para esta-
blecer la distancia óptima con la propia producción textual y considerar el tex-
to como objeto que se construye para un uso social determinado, con una fun-
ción específica, es decir, la capacidad de reflexionar frente al producto del
propio discurso.
La naturalización de la escritura como fenómeno cultural (todos sabemos le-
er y escribir) debía ser considerada en nuestra propuesta didáctica como una de
las creencias a ser cuestionadas, como un estado de conciencia en el que deberí-
amos intervenir.
Por eso no podíamos reducir la propuesta a “taller de lecto-escritura”, moda-
lidad de adiestramiento que funciona como propuesta de actividades más o me-
nos complejas, sin formular el problema de reconstrucción del pensamiento en
los procesos de interacción semiótica. No se trataba de proponer buenos mode-
los de textos académicos a los alumnos, ni de orientarlos en la normativa especí-
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fica, sino de elaborar los “instrumentos conceptuales para formalizar los pará-
metros de la situación que permiten al alumno elaborar algunas de sus compe-
tencias” (Besson, 1996), es decir, nos propusimos producir instrumentos didác-
ticos para que los alumnos pudieran apropiarse de géneros discursivos
académicos.
Consideramos los aportes teóricos de algunos trabajos con los que comparti-
mos el enfoque epistemológico global del campo de la didáctica de la lengua
(Camps, 1996, 1993; Bronckart y Schneuwly, 1996), no obstante, el contexto
específico de reenseñar a los universitarios fue determinante en la organización
de la propuesta, desde el enfoque de la interacción concreta hasta la concepción
teórica de la perspectiva socio-histórica. Por esto nos animamos a formular co-
mo reenseñanza la intervención didáctica. Los enseñantes de lengua interveni-
mos en un proceso de aprendizaje que se ha desarrollado históricamente en las
relaciones sociales, en instancias más o menos escolarizadas; volvemos a enseñar
habilidades y conceptos en diferentes niveles del campo del lenguaje y desple-
gamos algunas teorías y algunos entrenamientos que varían de acuerdo con los
contextos.
Hemos situado el problema didáctico para definir el espacio de investigación
(Bronckart y Schneuwly, 1996, p. 67), y “dar cuenta de la complejidad del sis-
tema didáctico en funcionamiento” (Camps, 1993, p. 215) en las relaciones te-
óricas entre las disciplinas de referencia y la interacción didáctica en las activi-
dades concretas.
FUNDAMENTOS DE LA PROPUESTA DIDÁCTICA
Desde una perspectiva pragmática del género discursivo, apoyándonos en
Bajtín (1992) abordamos el texto en el contexto, como objeto externo que se in-
ternaliza en el uso, tanto en la actividad de leer como en la de escribir.
La naturalización de la escritura que nos evidenció el marco de situación plan-
teado hizo que buscáramos los aportes de Ong (1987) para enfocar la actividad
humana que ha reestructurado la conciencia.
La descontextualización lingüística necesaria para la enseñanza debía transi-
tar por trayectos nuevos para los alumnos, que posibilitaran la extrañeza frente
al objeto conocido, que la reflexión metalingüística llegara a ser una necesidad
epistemológica para esos alumnos “desprevenidos” y desalentados.
El problema que nos formulamos fue: entre la teoría y la práctica, la habili-
dad como producto de actos mentales.
Los préstamos teóricos de la psicolingüística (Silvestri y Blanck, 1993) orien-
taron la progresión del proceso de enseñanza. Fue así como desde el uso del tex-
to en contexto llegamos al sentido y de allí a la forma descontextualizada.
Relevamos categorías que pudieren operar como organizadores de la práctica
de la lectura y la escritura. Las hay que resumen y explican, pero no abren posi-
bilidades de actuación dentro del sistema lingüístico. En cambio, tratándose de
adultos jóvenes, algunas categorías teóricas ayudan a relacionar la explicación de
una situación mental con una práctica específica. En este sentido trabajamos con
el concepto de “núcleos semánticos” (Luria,1995) como organizador de activi-
dades de lectura.
A modo de resumen: desde los conceptos de “lenguaje social” y “género dis-
cursivo” (Bajtín, 1992) situamos a los alumnos en la perspectiva de la variedad
de formas de hablar de una misma lengua, enfocamos desde diversas disciplinas
de referencia “las que tienen relación con el contenido a enseñar y las que tienen
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relación con los procesos de enseñanza-aprendizaje” (Bronckart y Schneuwly,
1996, pp. 73-4), que convergen en la acción para alcanzar la norma en una eta-
pa posterior, después de recorrer niveles de conciencia lingüística. Tomamos
también en préstamo concepciones de la lingüística textual y los marcos cogni-
tivos que incluye (van Dijk, 1992), para situarnos frente al texto como objeto te-
órico y espacio mental en la comprensión y producción.
En cuatro meses (período académico preestablecido) pretendíamos que los es-
tudiantes adquirieran conciencia y alguna destreza en la producción de textos
adecuados en los géneros discursivos académicos. La práctica social de referencia,
en este caso, fue la de los ámbitos universitarios del profesorado en Educación
Física y tratamos de orientarnos con las actividades específicas de la carrera.
ACTIVIDADES Y ETAPAS DE LA PROPUESTA DIDÁCTICA
1. Cómo usamos los textos
La articulación elegida se estableció en función de un trayecto epistemológi-
co: del uso al sentido y de allí a la forma, tratando de integrar los niveles de com-
plejidad textual en una progresión de habilidad discursiva para concluir en un
cotejo formal con las normativas. La referencia fue el uso social de los textos y se
presentó la norma como instrumento informativo, no como modelo. Creemos
que esta decisión respecto de la normativa, tratándose de la reenseñanza de la es-
critura, condiciona positivamente la interacción docente-alumno, instalando la
referencia en un lugar compartido, un lugar que puede ser investigado en la pro-
pia práctica, la mediación semiótica del lenguaje como la propia actividad de re-
ferencia humana.
En la práctica las etapas son presentadas a los alumnos como trayecto episte-
mológico ante el objeto texto y propuestas como procedimientos a realizar con los
textos empíricos; es lo que intentaremos mostrar en este trabajo.
Hemos optado por la modalidad del relato del proceso para exponer la pro-
gresión didáctica en función de integrar las relaciones temporales y conceptua-
les. Intentamos evitar, en parte, el formato de receta en la propuesta didáctica,
así como los sobreentendidos y supuestos a los que, inevitablemente, nos remi-
ten las esquematizaciones.
Concebimos la propuesta didáctica como espacio de problematización que se
resuelve en la práctica concreta y parte de decisiones teóricas que esbozan unas
intervenciones determinadas.
De la acción conocida a la descontextualización de la práctica
Desde la Pragmática y la Lingüística textual encuadramos las primeras acti-
vidades de reflexión sobre la lectura. Las categorías de “texto y contexto”, “para-
texto”, “usos sociales, prácticas sociales y actos de lenguaje”, “macrorreglas, ma-
croestructura global”, fueron los préstamos tomados de las disciplinas que
presentamos a los alumnos para que pudieran utilizarlos, por una parte, como
aparato teórico explicativo de los procesos de lectura y escritura y, por otra, co-
mo herramientas de intervención en sus propios procesos. Partimos de una hi-
pótesis acerca de la eficacia didáctica de los conceptos respecto del lenguaje co-
mo actividad humana: hay categorías que permiten explicar (conciencia de la
acción) y categorías que modifican las acciones (se incorporan como operaciones).
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Es necesario aclarar que la teoría de la actividad (Leontiev, 1983) fue el so-
porte teórico desde el que nos situamos para conceptualizar la escritura como ac-
tividad social y en concordancia con esta posición nos referimos a escritura y no
a composición escrita, redacción o lecto-escritura. Además creemos que en la
época de la “oralidad secundaria” (Ong, 1987), la escritura concebida como mar-
ca cultural (Olson, 1997) es una decisión estratégica para enfocar el lenguaje co-
mo instrumento.
1.1. Reconocer los contextos de producción
Para las actividades de lectura usamos artículos periodísticos de interés gene-
ral, (“El precio de la rapidez” del escritor E. Gudiño Kieffer, diario Río Negro,
21/3/97), además de los textos de Ong (pp. 81-87) y Luria (pp. 208-209).
El espacio gráfico-físico del paratexto produjo, al ser presentado a los alum-
nos, una primera ruptura con la idealización del lenguaje, con la representación
del mismo en el objeto texto-empírico que conlleva como instrumento-signo
una finalidad y un sentido replegado.
El paratexto como objeto teórico posibilita entrar al plano contextual, a la si-
tuación comunicativa de cada texto (Alvarado, 1994).
Las consignas consistieron en resumir después de relevar palabras claves. Con pos-
terioridad debían fijarse en la selección operada y desde allí se explicó la acción
mental realizada, las macrorreglas (van Dijk, 1992) que hacían posible el resu-
men. Los alumnos reconocieron las operaciones de selección, omisión, construc-
ción y generalización que habían efectuado.
El espacio metacognitivo (Flavell, 1976, citado por Martí, 1995) en esta pro-
puesta tiene las funciones de regulación y de evaluación del proceso de aprendi-
zaje. Nuestra intención al elaborar las consignas apunta a que los alumnos orga-
nicen sus producciones discursivas como decisiones de uso estratégico (Castelló
y Monereo, 1996).
La actividad metacognitiva puede ser el espacio de resolución de problemas
mediante la utilización instrumental de las nuevas categorías, en este caso se tra-
taba del concepto de macrorreglas.
Esta primera descontextualización (Vygotski en Wertsch, 1988) de una acti-
vidad tan naturalizada como es la comprensión de un texto produjo la actitud
de extrañeza frente al objeto, los alumnos comenzaron a situarse frente a un tex-
to que podía ser analizado teóricamente y que podía ser evaluado desde el con-
texto de producción. Por eso, la primera actividad metacognitiva que debieron
realizar fue la descripción del proceso de comprensión de un texto según la ex-
periencia personal [Anexo a].
1.2. Clasificar por el uso y la forma, clases y tipos textuales
Desde la perspectiva pragmática (Levinson, 1989; Bajtín, 1992) transitamos
hacia la lingüística textual con la intención de situar a los alumnos en un espa-
cio de problema que partía de datos por ellos conocidos, como los saberes acer-
ca de las clases de textos según los usos sociales. Tomamos clasificaciones con di-
versos criterios de varios autores (Brinker, Werlich, Adam, Heynemannn y
Viehweger, en Ciapuscio, 1994) y propusimos aplicar en textos diferentes la ma-
yor cantidad posible de clasificaciones (Anexo b). Esta actividad de distancia-
miento sería utilizada como instrumento referencial en la producción posterior.
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Pero, para el primer trabajo de escritura, la propuesta fue el relato de una expe-
riencia en la montaña (se trataba de una actividad deportiva, realizada durante
el Curso de Ingreso). No dimos ninguna otra instrucción que hubiera podido in-
hibir la capacidad de narrar. Era la primera evaluación, que transformaríamos en
autoevaluación después de realizar una actividad metacognitiva con la técnica de
mapas conceptuales (Novak, 1991).
Desde las primeras consignas (Anexos a y c) incluimos el espacio de conteni-
do y el espacio retórico. Construyeron un texto instruccional sobre la elaboración
de mapas conceptuales. Para realizarlo utilizaron bibliografía específica y los
apuntes de la cátedra. Fue necesario crear el espacio de problema conceptuali-
zando las acciones que ellos suponían simples y naturales (las de la escritura co-
mo tecnología interiorizada, pero artificial).
Para poder incorporar la categoría de géneros discursivos como enunciados
que organizan la acción mental (Silvestri, 1995, p. 13), como géneros de la
conciencia, propusimos la construcción de un texto instruccional de básquet,
y el problema surgió en la necesidad de diferenciar el reglamento de la ins-
trucción, cada uno con su especificidad en el uso social. Aparecía la necesidad
de identificar los propósitos de los textos y empezamos a observar las dife-
rencias formales de las dos clases de textos construidos, relato y texto ins-
truccional. La reflexión sobre las formas de la propia producción llevó a los alum-
nos a una primera toma de conciencia del campo de trabajo que estábamos
delimitando.
Con el relato tuvimos la oportunidad de trabajar la categoría de mundo posible
(Bruner, 1988) y el tema del tiempo nos llevó a la necesidad de diferenciar los sis-
temas verbales, así como las concepciones de la temporalidad a través de diversos autores.
La complejización en la temática sirvió de instrumento para evaluar los propios
relatos.
En esta primera etapa la acumulación de categorías teóricas para analizar los
textos fue la estrategia didáctica desplegada para que sintieran exigencia y se
configurara una zona de conflicto cognitivo. La tecnología de la escritura no es
un saber hacer simple, la complejidad con referencia en la propia práctica servi-
ría de soporte para producir cambios mentales, cambios en el pensamiento de los
alumnos para evaluar su capacidad lingüística y al mismo tiempo actuar en di-
versos géneros discursivos. En las consignas se incluyeron tanto el concepto ex-
plicativo como la habilidad, en el contexto específico de la función lingüística
(Anexo c).
El primer examen parcial produjo confusión y algún malentendido; puesto
que los alumnos que tienen dificultad con la escritura también la tienen —ge-
neralmente— con la lectura, no sabían cómo “estudiar” los contenidos de esta
materia. Los desorientaba la conceptualización teórica y la habilidad en la com-
posición como dos aspectos aislados en la práctica. Allí suponíamos que radica-
ba la especificidad de la propuesta, poder crear los espacios-problemas y elabo-
rar consignas basadas en la categoría vygotskiana de zona de desarrollo próximo.
Realizamos con los alumnos algunos ejercicios previos para que pudieran discri-
minar lo funcional de lo explicativo de las categorías teóricas utilizadas como
instrumento mediador de esta nueva experiencia de reaprender el uso de la es-
critura. Los ejercicios metacognitivos consistieron en diferenciar cuáles habían
sido los conceptos nuevos, que habían explicado relaciones, y cuáles podían uti-
lizar como instrumentos, herramientas para guiar la acción de leer y escribir de
otra manera. El marco teórico del aprendizaje significativo explicitado a los
alumnos tuvo la finalidad de orientar esta nueva representación de lectura y es-
critura.
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2. Cómo los reconocemos
2.1. Elaboración de núcleos semánticos
Textos de Benveniste (1994) y Bajtín (1992), como bases teóricas debían ar-
ticularse con categorías tomadas de Adam (1992) [secuencia narrativa] y Genette
(1989) [historia y relato] y el concepto de Luria (1995) de “núcleos semánticos”. En
esta tarea la finalidad es incorporar las herramientas para leer críticamente. Por
eso decidimos trabajar con los alumnos la lectura del texto y el subtexto (Vy-
gotski en Luria) para llegar al sujeto discursivo y sus estrategias (en la lectura se-
ñalamos los trayectos posibles para la escritura).
Utilizamos artículos periodísticos que tenían referencias de la vida cotidiana
de los jóvenes patagónicos y, a la vez, eran complejos en su composición. En es-
tos textos los alumnos pudieron emplear las categorías teóricas como instru-
mentos mediadores del significado textual, los referentes eran situaciones con-
flictivas por falta de trabajo para los jóvenes de una pequeña localidad neuquina
—con la que se sentían identificados— y un partido de fútbol de la selección ar-
gentina comentado por un escritor y humorista muy reconocido, Roberto Fon-
tanarrosa (eran textos de calidad en cuanto a la composición, que incluían di-
versidad de registros). Por las características textuales (tema conocido y
estructura compleja) fue posible trabajar la proximidad y la distancia en la re-
cepción y en la producción; la actividad estaba orientada a provocar la reflexión
desde la forma, debiendo descontextualizar el espacio retórico.
Otra característica común en estos textos eran los numerosos sujetos discur-
sivos que enunciaban en tiempos y contextos diferentes. El concepto de sujeto de
la enunciación y la deíxis operaron como instrumentos para diferenciar enunciados
y organizar la comprensión .
2.2. La articulación de niveles textuales
Una vez que el concepto de secuencia textual (Adam, 1992) fue trabajado en las
producciones escritas, se situaron los géneros discursivos, siguiendo a Bajtín, como
las formas estables de enunciados que son a la vez funciones mentales produci-
das por los ámbitos de la actividad humana. El concepto de sujeto discursivo fue
incluido como plano de análisis de los discursos. Entramos en el texto desde los
mecanismos de producción, que son al mismo tiempo sociales e individuales y
miramos lo textual desde la macroestructura semántica para enfocar después el mi-
cronivel sintáctico, allí donde la cohesión se realiza en la elección léxico-gramati-
cal para marcar las referencias externas e internas. La economía del lenguaje sir-
vió de fundamento para introducir la necesidad de las relaciones anafóricas, con la
finalidad de que los alumnos pudieran ver sus propios errores de redundancia
(frecuentes) como información disfuncional y pudieran trabajar en la autoco-
rrección. Por lo tanto, les propusimos revisar los propios relatos para realizar las
sustituciones o elipsis que consideraran pertinentes, se intercambiaron trabajos
para identificar diferentes casos. En este momento del proceso, el problema a re-
solver por los alumnos es la sintaxis y la presentación de la gramática, como la
teoría pertinente, es una necesidad que estos usuarios, “resistentes” al análisis
gramatical cuando inician el curso, reciben bien dispuestos. Comenzamos así a
trabajar con ellos uno de los conceptos-obstáculos de sus representaciones socia-
les.
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En concordancia con el modelo “transformar el conocimiento” de Scardama-
lia y Bereiter (Bereiter y Scardamalia 1992), en esta segunda etapa de reense-
ñanza estábamos ingresando en un espacio problemático en el que los alumnos
diferenciaban —siguiendo la descripción de Adam— en la estructura de la com-
posición: a) una organización retórica, para ellos, géneros discursivos, b) la organi-
zación secuencial (seguían la clasificación de prototipos de secuencias de base textual
como instrumento didáctico eficaz) y c) los modos de articulación de las secuen-
cias; es decir, podían trabajar en los planos de organización enunciativo y secuencial,
los dos espacios-problemas diferentes que se incluyen en la composición escrita.
Según Scardamalia y Bereiter los adultos recurren a intenciones o claves al re-
construir un texto, trabajan a distintos niveles como un todo. En nuestro caso
los alumnos que no logran composiciones aceptables reconocen los niveles, pero
no pueden operar autorregulándose, por eso preguntan con frecuencia acerca de
la “corrección” del proceso, sin poder evaluar lo realizado.
En la etapa que estamos describiendo, la secuencia didáctica (Dolz y Sch-
neuwly, 1997) incluía la lectura de un texto explicativo del género “entrevista
de opinión”, la elección de un tema de interés personal sobre el cual tuvieran al-
gún conocimiento previo y la elección de una persona especialista o involucrada
en el tema, a quien deberían entrevistar en función de la información adquirida
respecto de este tipo de entrevista. Antes de realizarla era necesario planificar la
misma elaborando los temas y preguntas claves, es decir, debían contar con una
estrategia de interacción discursiva y entregarla por escrito antes de concretar la ac-
tividad de entrevistadores (este texto previo tenía como finalidad que produje-
ran una planificación y borradores).
Cuando hubieron realizado la entrevista por escrito, se les solicitó un informe
(con posterioridad a la presentación de modelos de esta clase de texto según di-
versos ámbitos sociales e institucionales) sobre el proceso y las características de
la actividad transcrita por ellos. Allí se produjo la diferenciación en las compe-
tencias de los alumnos. Hubo quienes incluyeron en el espacio de contenido lo
que antes había estado en el espacio retórico, pero fueron pocos. La mayoría ela-
boró un informe sobre el tema desarrollado; otro grupo abordó la información
procedimental de la realización de la entrevista, sin atender al contenido de la
misma. Los que lograron integrar información sobre este género, procedimien-
tos y contenidos, compusieron un texto con partes diferenciadas, utilizando se-
cuencias narrativas, descriptivas y explicativas, es decir, alcanzaron a desarrollar
una síntesis de los conocimientos adquiridos que se manifestó en habilidad dis-
cursiva (Anexo e).
Estas producciones nos sitúan en el desarrollo de cada alumno y nos ofrecen
la posibilidad de planificar nuevas consignas para avanzar desde sus estados con-
cretos (Vygotski).
3. Cómo los construimos
3.1. Los procesos complejos de la autorregulación en la escritura: sujeto discursivo y
cohesión textual
¿Cómo avanzar en la producción de textos de calidad sin conciencia de las di-
ficultades? Este obstáculo, que manifestaban algunas actitudes de los alumnos
en la reiteración de errores de composición (los más frecuentes aparecen en las
relaciones cohesivas y en los formatos superestructurales del texto como un to-
do), suponemos que tiene relación con la ausencia de regulación del propio co-
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nocimiento; los alumnos no tienen conciencia crítica de su estado de situación
respecto de la escritura como problema.
El reaprendizaje, reconociendo operaciones mentales en el proceso de escri-
bir, desestructura las formas conocidas de hacerlo y produce inseguridad frente
a la “nueva actividad”. No obstante, es el comienzo de una etapa, en la que po-
demos detenernos en operaciones y acciones de micronivel sintáctico, como en-
trenamiento de la actividad de escritura que se está reconstruyendo o desarro-
llando.
Este trabajo con la sintaxis del propio discurso puede realizarse cuando los
alumnos toman conciencia como sujetos discursivos del proceso interno que van
ejecutando, en nuestro caso ocurrió a mitad del cuatrimestre; se trata de recono-
cer los cambios de planificación textual en función de la situación comunicati-
va, la coherencia y la referencia externa de los modelos conocidos (categorías baj-
tinianas de las que ya se han apropiado), es decir, lo normativo como espacio
socio-cultural, lo externo que se internaliza en la acción de lenguaje propia (Le-
ontiev); si intentáramos introducir todo este juego de la complejidad discursivo-
textual como problema teórico (como hicimos con el objeto texto al comienzo),
no lograríamos intervenir en la mente de quienes cargan con una representación
negativa de la gramática y la norma; de ésta podrán apropiarse cuando hubieren
internalizado algunas relaciones lógicas ( las dificultades de estos alumnos adul-
tos jóvenes difieren en el nivel [semántico, morfológico, sintagmático], en uni-
dades frásticas e interfrásticas); el espacio de reenseñar debe recorrer sus procesos
mentales y detenerse según las necesidades.
La función del lenguaje interior (Vygotski, 1983) como espacio de estructu-
ración de la composición escrita es una referencia teórica con posibilidades de de-
sarrollo en el campo de investigación didáctica (Ramírez Garrido, 1995) y esta-
mos trabajando desde esta perspectiva.
Por eso, a los dos meses propusimos la autoevaluación que consignara cuál
había sido la relación de cada uno con la escritura y con la materia Lengua du-
rante el secundario (Nivel Medio de Enseñanza).
Los resultados de esta indagación ofrecen información relevante sobre los
cambios producidos en las representaciones de los alumnos: quienes incorpora-
ron categorías nuevas (escritura, paratexto, género discursivo, núcleos semánti-
cos) para referirse a la propia práctica situaron el diagnóstico de la misma en un
nivel de conciencia mayor. Notamos que la relación entre conceptualización de
la experiencia y conciencia lingüística está estrechamente establecida (ver Ane-
xo d).
3.2. Entre la habilidad y la normativa: géneros y procedimientos adquiridos
En el nivel secundario de nuestro país es muy usada la estructura discursiva
del ensayo sin estar formulada didácticamente como superestructura textual o
género discursivo; por lo tanto es una clase de texto de uso escolarizado, casi sin
referentes concretos del género textual (los estudiantes universitarios decían co-
nocer y haber escrito ensayos, pero no recordaban textos empíricos, ni podían
enunciar sus características formales).
Por esto que señalamos, propusimos argumentar en función de las intencio-
nes del sujeto discursivo y el propósito adjudicado al texto que iba a producirse.
Notamos que el reconocimiento de la habilidad descontextualizada permite
avanzar en la apropiación de los géneros discursivos. Desde las acciones de len-
guaje se organizaba la coherencia de la composición textual.
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3.3. Planificación del pensamiento/despliegue verbal escrito: la sintaxis como problema
a resolver
A esta altura del curso, la argumentación como procedimiento y capacidad discursi-
va estaba problemáticamente situada en el espacio retórico en relación con el
problema de contenido. Inevitablemente debían trabajar la coherencia argu-
mental con el sentido que daban al discurso, como dos espacios que se integra-
ban en el texto. Los alumnos que focalizaban el espacio retórico sin relacionarlo
con el del contenido, perdían el sentido del texto. Sólo era posible situarse en la
intención discursiva y después revisar el texto atendiendo al espacio retórico; se
producía entonces la relación en el espacio problemático entre el contenido y la
forma, pero el foco del escritor estaba puesto en el sentido del discurso, en la re-
lación entre los sujetos y el contexto de la actividad.
Tomamos esta dificultad situándonos en el espacio de construcción interfrás-
tico, en los mecanismos de cohesión (Halliday, 1976) que permiten elaborar la
coherencia discursiva. Como categorías instrumentales (que fueron utilizadas
por los alumnos) seleccionamos las de referencia, anáfora y sustitución, y por pri-
mera vez introdujimos la perspectiva de análisis léxico-gramatical en función de
explicar la cohesión interoracional y la combinación en la estructura intraoracio-
nal, es decir, entramos a las formas sintácticas cuando éstas constituían un espa-
cio-problema en la actividad de escritura. Se produce la descontextualización de-
bido a la necesidad de producir un texto coherente, es el trayecto que va desde
el sentido a la forma, concepción que articula nuestra propuesta.
Durante un mes, las actividades de escritura combinaron ejercicios de pará-
frasis, operando en el micronivel sintáctico. Los instrumentos que ofrecimos, pri-
mero en la lectura, para después utilizarlos en la escritura fueron un repertorio
de conectores lógicos como marcas superficiales del texto y algunos tipos de ar-
gumentos formulados desde la intersubjetividad discursiva; asimismo aporta-
mos concepciones de elaboración desde la antigua retórica (Maingueneau, 1989;
Barthes, 1982).
En una primera experiencia, de 19 alumnos en condiciones de rendir el exa-
men final (Anexo f) se presentaron sólo 9 y aprobaron 7.
La aprobación se debió a que la producción textual fue planificada, revisada y
corregida.
Los alumnos que reprobaron no alcanzaron a exponer su comprensión del texto,
por consiguiente las argumentaciones acerca de los conceptos del artículo de lectu-
ra fueron incoherentes. En la producción del ensayo trabajaron exclusivamente en el
espacio del contenido aproximándose al modelo de “decir el conocimiento”.
Otras dificultades manifiestas fueron la falta de precisión léxica y la redun-
dancia, aspectos relacionados entre sí, que pueden depender de la falta de aten-
ción, tanto como del restringido repertorio léxico-semántico. Quedó evidencia-
da la diferencia de operaciones mentales realizadas, según la propuesta se
organice desde “decir” o “transformar” el conocimiento.
Estos indicadores son suficientes para considerar los problemas de enseñanza
específicos que podemos abordar como objetos de investigación de la didáctica
de la lengua en este contexto concreto del ámbito universitario.
CONCLUSIÓN
Dos aspectos metodológicos constituyen nuestra perspectiva didáctica: por
una parte, el enfoque epistemológico propuesto como trayecto de lectura (uso-
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sentido-forma) y, por otra, la elaboración del espacio de la producción textual co-
mo interacción socio-discursiva y proceso demorado de reestructuración mental.
Uno de los problemas a investigar, que se deriva de la aplicación de la pro-
puesta didáctica, es el desarrollo actual en los adultos jóvenes de la capacidad de
atención en la lectura y la planificación en la escritura, diferenciándolas en los
procesos de ejecución y articulándolas como actividades complementarias de la
capacidad discursiva.
Notamos que la conciencia lingüística y las habilidades discursivas están re-
lacionadas con los avances en la tecnología de la escritura. El reconocimiento de
la complementariedad de actividades diferentes sólo pudo registrarse en la pro-
pia experiencia de lectura, en la búsqueda del subtexto y la posibilidad de reco-
nocer las tesis de los escritores, para, desde allí, elaborar la propia tesis respecto
del tema abordado en la lectura, con los tanteos verbales que supone ir desple-
gando desde el lenguaje interior los enunciados, para leer lo producido y volver
a enunciar y reescribir.
Los alumnos que se proponen dirigir sus actividades de lectura y escritura
desde el reconocimiento de los procesos mentales, apoyándose en actividades
metacognitivas, manifiestan en sus textos el autocontrol del proceso de produc-
ción, tanto en el formato como en el desarrollo temático. Es decir, la conciencia
lingüística adquirida está manifestada en la composición textual como proceso
complejo controlado. Los conceptos teóricos han operado en la elaboración del
texto como instrumentos de referencia lingüística. La complejidad de la pro-
ducción textual puede adquirirse como estructura mental. Es desde aquí que
comprobamos cómo opera el modelo “transformar el conocimiento” en la re-
construcción de los procesos mentales. La síntesis entre el espacio retórico y el
espacio de contenido es la resolución en la escritura de la habilidad discursiva y
cada uno de los alumnos ha llegado en diferentes momentos del propio desarro-
llo.
Para Bajtín, la conciencia se conforma en la frontera entre lo subjetivo y lo so-
cial, se organiza semióticamente en las relaciones intersubjetivas que se interna-
lizan para desplegarse en lenguaje.
La tecnología de la escritura en la época de la “oralidad secundaria”, en plena
revolución tecnológica interactiva, se nos vuelve necesaria en la relación inter-
subjetiva, insustituible en la relación enseñanza-aprendizaje.
Hoy, los alumnos universitarios necesitan trabajar la complejidad del pensa-
miento y nuestra intervención pretende montar los andamios para que logren
una internalización de los textos, insustituibles productos y procesos de la inte-
racción humana.
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Extended Summary
The article describes the didactic proposal underlining a course on the «Uses
and Forms of Written Language» at the Physical Education Bariloche Regional
Centre, Comahue National University in Argentina. The proposal was elabora-
ted to meet the needs of fist-year university students with reading and writing
difficulties.
A pragmatic perspective of discursive gender (Baktin) was adopted to address
written text as an external object which is internalized through usage, i.e., with
respect to both reading and writing activities. Categories were taken from Tex-
tual Linguistics in order to approach the space of mental constrution. Socio-his-
toric Psychology served as framework to define students’ didactic sequence,
which progressed from understanding a text’s use, its meaning, and its decon-
textualized form.
The proposal thus covers the following phases: 1) how we use texts, 2) how
we recognize them; and 3) how we construct them. Reading activities were or-
ganized following Luria’s concept of semantic nucleus, used as a comprehension
tool. Writing activities were based on textual gender in specific communicati-
ve practices. Textual cohesion mechanisms were regulated through intentions
and mental actions as a function of pragmatic and thematic coherence. Therefo-
re, lexical-syntactical exercises were carried to achieve local coherence. Bereiter
and Scardamalia’s (1992) «knowledge transformation» model was used to pro-
blematize the production of texts by including in the instructions the interac-
tion between content space and rhetorical space. Specifically the task required
students to carry out an interview, then to write a report about it and to descri-
be the content of the inerview by means of indirect statements.
At the end of the course some students had reached a self-regulatory level.
This was demonstrated by the fact that they were able to plan contextualized
texts with a discursive organization and an acceptable paratextual disposition.
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Overall, students who did not pass the final test were considered to be those who
were not able acknowledge their difficulties and so they tended to repeat their
errors. The acquisition of discursive skills as a product of linguistic awareness is
linked to students who recognize, control, and evaluate -through meta-cogniti-
ve activities- reading and writing as mental processes.
Anexo
LOS DISPOSITIVOS DE SEGUIMIENTO Y CONTROL
Las actividades metacognitivas permiten seguir el proceso personal de los
alumnos en la medida en que se involucren con las actividades de la materia. En
el ámbito universitario la autorregulación está institucionalizada en hábitos rí-
gidos tales como asistir pasivamente a clase y “estudiar” para los exámenes par-
ciales. Por lo tanto, instalar un encuadre diferente tiene dificultades que se evi-
denciaron en la resistencia a producir y entregar trabajos escritos en cada clase.
Las actividades metacognitivas facilitaron la instalación de un nuevo espacio de
control de la enseñanza y el aprendizaje.
a.1) La primera actividad que les propusimos fue: “describir el proceso de
comprensión de un texto según la propia experiencia”.
a.2) El mapa conceptual como técnica de estudio fue presentado desde la
concepción del aprendizaje significativo e instrumentado como autoe-
valuación de aprendizaje. Se trabajó la construcción individual y hubo
puestas en común de las producciones.
b) Otra actividad planificada como metacognitiva fue la de clasificar textos
en conocidos y desconocidos desde la superestructura textual, para evaluar las re-
presentaciones que ellos mismos creen tener de los textos, representación que no
coincide con la posibilidad de composición, pero que constituye un nivel de co-
nocimiento.
c) Primer examen parcial
1) Encuadrar la lectura (clase de texto). Cómo orientarse frente al texto (pa-
ratextos).
2) Uso social del género discursivo (contexto-función-acto de lenguaje)
3) Elaborar la macroestructura semántica del texto.
4) Señalar las secuencias de bases textuales.
5) Indicar cuáles son los sujetos discursivos y los referentes extratextuales.
6) Reescribir uno de los relatos transformando los enunciados directos en in-
directos y agregar secuencias de base explicativas o descriptivas.
d) Autoevaluación
Preguntas realizadas:
1. ¿Cuál fue tu relación con la escritura en el nivel medio?
2. ¿Cómo fue tu relación con la materia Lengua y Literatura en el nivel me-
dio?
En lo específico que estamos enfocando, respecto de la conciencia lingüística
y la habilidad discursiva, encontramos que entre 40 alumnos que respondieron,
23 manifestaron cambios en la conceptualización (escritura y lectura como acti-
vidades diferenciadas, a la vez que mencionaron la “atención” como actitud nue-
va); 12 alumnos se refieren a la “redacción” y relacionan las actividades de escri-
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tura con la literatura como relatos de hechos distantes, sin involucrarse en el pro-
ceso descrito: “La profe nos hacía redactar”, “tenía que redactar al gusto de...”).
Casi todos mencionan la ortografía como obstáculo, sin diferenciar aspectos
concretos en los errores.
e) Segundo examen parcial
Consistió en producir tres textos diferentes: Informe, ensayo y carta de lecto-
res. En realidad se trató de reelaborar textos propios, lo que se evidencia en las
consignas:
1) Hacer un informe sobre la entrevista realizada.
2) Acerca del artículo de E. Morin “El pensamiento complejo”, definir qué es
el pensamiento complejo. Emitir una opinión con tres tipos de argumentos.
3) Escribir una carta de lectores sobre el tema de la entrevista a un periódi-
co regional.
En este segundo examen pretendíamos que los alumnos pusieran la atención
en las superestructuras textuales, que el problema de escritura estuviera plante-
ado desde el espacio retórico. Por eso trabajamos con los contenidos de sus pro-
pias producciones, para que la familiaridad con la temática permitiera enfocar el
formato, las partes, la representación mental del esquema del texto. Como an-
damiaje del proceso de producción escribimos en el pizarrón lo siguiente: “pen-
sar-planificar-escribir-revisar-reescribir”.
Se presentaron 38 alumnos y aprobaron 19.
El obstáculo más relevante consistió en mantener la coherencia del texto,
atendiendo a la superestructura de cada clase de texto.
f) Examen final
Las consignas de lectura fueron:
1) En un enunciado coherente indicar la función social atribuida a este texto
(se adjuntaba el mismo) y caracterizar el género discursivo empleado, así
como la intención del autor. Fundamentar a través de referencias textua-
les.
2) Elaborar núcleos semánticos y definir el tema del texto leído.
3) Explicar los conceptos de “pluralidad”y “mestizaje”. Argumentar acerca
de la relación que encuentres entre ambos, usando referencias textuales y
extratextuales.
Para las actividades de escritura se elaboraron las siguientes consignas:
1) Informe del Centro de estudiantes a los alumnos de quinto año del se-
cundario sobre las asignaturas del primer año de la Carrera del Profesora-
do en Educación Física.
2) Ensayo. Elegir un título:
— La importancia social y laboral de saber escribir bien
— ¿Por qué futuro apostamos? El del esfuerzo o la gratificación instantánea
— El respeto por la ortografía, ¿enriquece o empobrece nuestro idioma?
Escala de evaluación: Fue presentada al inicio del curso para que los alum-
nos la utilizaran como instrumento en la producción de textos:
1. Adecuación del lenguaje a la situación comunicativa
2. Coherencia y jerarquización de la información
3. Puntuación
4. Sintaxis
5. Precisión léxica
6. Ortografía
7. Presentación, legibilidad
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